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Reflexive Professionalisierung. Anmerkungen zu dem 
ambitionierten Anspruch, die Reflexionskompetenz 
angehender Lehrkräfte umfassend zu fördern .................................................. 81
Angelika Preisfeld
Die Bedeutung der Fachlichkeit in der Lehramtsausbildung in Biologie –
Die Vernetzung universitären Fachwissens mit schulischen 
Anforderungen im Praxissemester  ................................................................... 97
Michael Böhnke
„[…] Lehrer sein dagegen sehr“. – Inkohärenzen und Kohärenzformate
in Transformationsprozessen. Notizen zur kohärenztheoretischen 
Verortung von Praxisphasen in der Lehrerbildung  ........................................ 121
Teil 2: Konzepte zur Verknüpfung von Theorie und Praxis
Bea Bloh, Lars Behrmann, Martina Homt und Stefanie van Ophuysen
Forschendes Lernen in der Lehrerausbildung – Gestaltung und 
Erforschung des Praxissemesters  ................................................................... 135
6 | Inhaltsverzeichnis
Judith Vriesen
Studienskizze und Studienprojekt – Umsetzung des Forschenden Lernens
im Rahmen des Praxissemesters in den Bildungswissenschaften 
an der Technischen Universität Dortmund  ................................................... 149
Judith Schellenbach-Zell, Jörg Wittwer und Matthias Nückles
Das Theorie-Praxis-Problem in Praxisphasen der Lehramtsausbildung:
Ansätze und mögliche Perspektiven  .............................................................. 160
Andrea Brait
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Andrea Gergen
Mentoring in schulpraktischen Phasen der
Lehrerbildung.
Zusammenfassung ausgewählter Forschungsbeiträge 
zur Mentorentätigkeit
1 Einleitung
In den meisten deutschen Bundesländern wird die erste Phase der Lehrerbildung 
derzeit neu strukturiert. Ziel ist die Ausweitung der Praxisphasen im Lehramtsstu-
dium. Wie in bisherigen schulpraktischen Phasen sind Mentorinnen und Mento-
ren1, also die betreuenden und begleitenden Lehrkräfte der Lehramtsstudierenden 
an den Praktikumsschulen, feste Akteure der Ausbildung. Ihre Rolle, explizit in 
der universitären Ausbildungsphase, rückt zunehmend in den Fokus der Lehrer-
bildungsforschung. 
Mentorinnen und Mentoren in der Lehrerbildung haben zumeist kein klar umris-
senes Arbeitsfeld. Auch die Anforderungen an Fortbildungsangebote sind häufig 
nur vage formuliert. Grund genug, einen Blick auf aktuelle Befunde zum Mento-
ring in der deutschsprachigen Lehrerbildungsforschung zu werfen und sie auf ihre 
Passung hinsichtlich schulpraktischer Anforderungen zu überprüfen.
2 Mentorinnen und Mentoren als Bindeglieder zwischen 
Theorie und Praxis
2.1 Berufsbezogene Erfahrungen und individuelle Einstellungen von  
Mentorinnen und Mentoren in der Lehrerbildung
Es gilt als unbestritten, dass die Lernbegleitung von Studierenden für die Wirk-
samkeit von schulpraktischen Studien eine elementare Rolle spielt (vgl. Grösch-
ner & Häusler 2014, 315). Schulische und hochschulische Lernbegleitung von 
Studierenden ist für den Lernerfolg von Lehramtskandidatinnen und -kandidaten 
1 Die Begriffe des Mentors und der Mentorin werden im Folgenden synonym mit dem Begriff der 
Praxislehrperson verwendet, auf welchen vornehmlich Studien aus Österreich und der Schweiz Be-
zug nehmen.
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bedeutsam. Der diesbezügliche Beitrag von Mentorinnen und Mentoren wird als 
hoch eingeschätzt (vgl. Hascher & Moser 2001). Gleichzeitig wird die Wirksam-
keit der Mentorentätigkeit für die Professionalisierung von Lehramtsstudierenden 
kontrovers diskutiert (vgl. Hascher 2012).
Vor diesem Hintergrund wurden im Rahmen der quantitativen Studie „Kompe-
tenzentwicklung und Lernerfahrungen im Praktikum“ (KLiP) die Einstellungen 
und Aspekte der Lernbegleitung von 129 schulischen Mentorinnen und Mento-
ren vor und nach einem neu eingeführten Praxissemester an der Universität Jena 
untersucht (vgl. Gröschner & Häusler 2014, 323ff.). Im Zentrum des Interesses 
der Studie stand der Zusammenhang zwischen individuellen Einstellungen der 
Praxislehrpersonen und ihrer Gestaltung des Mentorings. 
Hinsichtlich der individuellen Voraussetzungen geben ca. 60% der Probandin-
nen und Probanden an, von der Schulleitung zur Mentorentätigkeit aufgefordert 
worden zu sein. Nur 11% wurden von Studierenden direkt angesprochen. Mehr 
als ein Drittel gibt an, auf die Tätigkeit als Mentorin oder Mentor vorbereitet wor-
den zu sein. Die Praxislehrpersonen schätzen ihren persönlichen Gewinn durch 
Mentoring bezüglich der Reflexion und der eigenen professionellen Weiterent-
wicklung als mittelmäßig ein und den Gewinn hinsichtlich neuer Perspektiven 
geringer. Mentorinnen und Mentoren schätzen ihre eigene Berufszufriedenheit 
und ihre Innovationsbereitschaft im Vergleich mit anderen Kolleginnen und Kol-
legen als hoch ein (vgl. ebd. 314). 
Auch der Umfang ihrer Unterstützung der Studierenden (Mentees) wird von den 
Mentorinnen und Mentoren hoch eingeschätzt, wobei die Ermöglichung von 
Hospitationen bei den Mentees einen hohen Stellenwert einnimmt, ebenso wie 
die Unterstützung bei Unterrichtsentwürfen und bei fachspezifischen Informati-
onen. Praxislehrpersonen geben an, Studierende im Schnitt zweieinhalb Stunden 
pro Woche zu betreuen. Auf Nachbesprechungen entfallen ihren Aussagen nach 
im Schnitt 20-30 Minuten pro Hospitationsstunde. Die Anzahl der Jahre im 
Schuldienst der Mentorinnen und Mentoren und die durchschnittliche Betreu-
ungszeit pro Woche korrelieren negativ (vgl. ebd. 325-326). Die eigene Einschät-
zung der Innovationsbereitschaft der Mentorinnen und Mentoren korrelierte hin-
gegen positiv mit der durchschnittlichen Betreuungszeit und der Unterstützung 
der Studierenden pro Woche. 
Zusammenfassend stellen die Autorinnen und Autoren fest, dass Mentorinnen 
und Mentoren Studierende eher in der Reflexion der eigenen Unterrichtstätigkeit 
unterstützen als in der Entwicklung neuer fachlicher bzw. pädagogischer Pers-
pektiven. Zeitliche Ressourcen werden von Seiten der Autorinnen und Autoren 
als wichtige Kriterien für eine produktive Lernbegleitung betrachtet. Durch eine 
gezielte Vorbereitung der Praxislehrpersonen könne die Effektivität der Lern-
begleitung, bspw. durch Vorbesprechungen, noch verstärkt werden, und auch 
hinsichtlich von Beratung von Studierenden und Supervision gebe es noch Ent-
| 331Mentoring in schulpraktischen Phasen der Lehrerbildung
wicklungsbedarf. Es wird auch empfohlen, neben dem bisherigen Fokus auf Trai-
ningsprogrammen zur Gestaltung von Unterrichtsbesprechungen und zur Unter-
stützung von Studierenden auch weitere Aspekte zur Beratung aufzugreifen. Die 
vorliegende Untersuchung weist allerdings methodische und inhaltliche Grenzen 
auf, da vornehmlich Selbstauskünfte von Mentorinnen und Mentoren erhoben 
und ausschließlich quantitative Aspekte der Mentor-Mentee-Beziehung fokussiert 
wurden (vgl. ebd. 329). 
2.2 Motive und Einstellungen betreuender Lehrkräfte in Schulpraktika
Schnebel (2014) konstatiert einen gesteigerten Einfluss von Mentorinnen und 
Mentoren in verlängerten Praxisphasen und die Bedeutung ihrer Lernbegleitung 
für Lehramtsstudierende. In einer qualitativ angelegten Studie zum Modellver-
such „Praxisjahr“ der Pädagogischen Hochschule Weingarten untersucht sie, 
welche Einstellungen, Motive und Ziele Praxislehrpersonen mit ihrer Tätigkeit 
verbinden und welche Bedingungen ihrer Einschätzung nach für ihre Arbeit för-
derlich oder hemmend sind (vgl. Schnebel 2014, 360), wie betreuende Lehrkräfte 
ihre Innovationsaufgaben wahrnehmen und welche Bedingungen dafür förderlich 
sind (vgl. ebd. 363). Als theoretischer Bezugsrahmen für die Studie diente das 
Modell zu Innovationsbedingungen aus Sicht der Beteiligten von Anton Stritt-
matter (2001). In diesem Modell werden drei Dimensionen von Bedingungen 
für Innovationsbereitschaft von Lehrkräften unterschieden: Müssen, Wollen und 
Können. Strittmatters Modell visualisiert ihr Zusammenwirken und ihre durch 
die Wechselwirkung hemmende oder förderliche Innovationskraft (vgl. Schnebel 
2014, 362). 
Im Rahmen ihrer Interviewstudie untersuchte Schnebel vierzehn Mentorinnen 
und Mentoren an zwei Schulen, an denen ein Ganzjahrespraktikum erprobt wur-
de (vgl. ebd. 376). Auf der Ebene des Müssens fragte sie danach, wie die Proban-
den zu Praxislehrpersonen wurden und ob es Veränderungen auf schulischer oder 
individueller Ebene gab, die zur Übernahme der Mentorentätigkeit führten. Auf 
der Ebene des Wollens wurde nach persönlichem Gewinn oder Nutzen gefragt, 
und inwiefern sich das berufliche Selbstverständnis auf die Übernahme der Prak-
tikumsbetreuung auswirkte. Die Fragen auf der Ebene des Könnens zielten auf 
Erfolgsaussichten, nach unterstützenden Rahmenbedingungen und nach Fortbil-
dungsbedarfen von Mentorinnen und Mentoren (vgl. ebd. 368).
Nach der Auswertung der Interviews anhand der qualitativen Inhaltsanalyse 
kommt die Studie zu dem Ergebnis, dass als Motive für die Übernahme der Tä-
tigkeit überwiegend Faktoren eine Rolle spielen, die auf das berufliche Selbstver-
ständnis, aber auch auf den Nutzen für die eigene Arbeit zielen. Darüber hinaus 
ist eine positive Beziehung zwischen Praktikumslehrpersonen und Studierenden 
wichtig (vgl. ebd. 374). Die befragten Mentorinnen und Mentoren erlebten ihre 
Tätigkeit überdies als Möglichkeit, Routinen zu durchbrechen und einen Beitrag 
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zu schulischen Innovationen zu leisten. Ein wichtiger Grund für die Mentoren-
tätigkeit ist das eigene Berufsethos. Hinzu komme ein gewisser Erwartungsdruck 
hinsichtlich ihres Engagements in der Lehrerbildung von außen und auf das Kol-
legium. 
Als ein hemmender Faktor für das Engagement als Praktikumslehrkraft wird der 
Zeitfaktor herausgestellt, wobei „reservierte Zeitgefäße“ (Strittmatter 2001; vgl. 
Schnebel 2014, 363) für eine erfolgreiche Bewältigung der Aufgabe eine elemen-
tare Rolle spielen. Der Schulleitung kommt diesbezüglich eine zentrale förderliche 
Aufgabe zu, wobei die Bedeutung des Kollegiums als ambivalent gedeutet wird. 
Die an der Studie beteiligten Mentorinnen und Mentoren wünschten sich für ihr 
Engagement mehr Anerkennung, wollten aber keine Sonderrolle im Kollegium 
einnehmen (vgl. Schnebel 2014, 374). Schulpraktika als Innovationsvorhaben 
sprechen auch die Professionalität von Praxislehrpersonen an, wozu Konzepte der 
beteiligten Institution für die Betreuungsarbeit notwendig sind. Schnebel folgert, 
es sei Aufgabe der Schulen, die Möglichkeiten, die sich auch durch die Interakti-
on mit Studierenden ergäben, in die eigene Schulentwicklung mit einzubeziehen 
(vgl. ebd. 375).
3 Praktische Implikationen der Tätigkeit von Mentorinnen 
und Mentoren
3.1 Unterrichtsbesprechungen als Lerngelegenheiten im Schulpraktikum
Die von Futter (2017) zwischen 2009 und 2013 durchgeführte Studie „Lernwirk-
same Unterrichtsbesprechungen im Praktikum“ ist eine Teilstudie im Schweizer 
Projekt zum „Fachspezifischen Coaching in Lehrpraktika“ (vgl. ebd. 13 ff.). Mit 
der Studie untersucht sie die Nutzung von Lerngelegenheiten durch Lehramtsstu-
dierende und Unterstützungsverhalten der Praxislehrpersonen. Besonders inten-
siv widmet sich Futter der Frage, wie Lernen im Allgemeinen und im Speziellen 
lehramtsbezogenes Lernen vor sich geht und wie Unterrichtsbesprechungen von 
Lehramtsstudierenden mit Praxislehrpersonen einzuschätzen sind. Dabei richtet 
sie den Fokus sowohl auf Vor- als auch auf Nachbesprechungen (vgl. Futter 2017, 
67ff). Als Datengrundlage dienten 61 videografierte Unterrichtsbesprechungen, 
in denen potenzielle Lerngelegenheiten zwischen Praxislehrpersonen und Lehr-
amtsstudierenden identifiziert wurden. Neben Mathematiklektionen wurden 
Vor- und Nachbesprechungen zwischen Praxislehrpersonen und Studierenden auf 
Video aufgezeichnet und analysiert, um das Unterstützungsverhalten der Mento-
rinnen und Mentoren anhand der Merkmale „Gesprächsstil“, „Rolle“, „modaler 
Sprachgebrauch“ und „Interaktionsmuster“ zu untersuchen (vgl. ebd. 139ff.). 
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Futter geht von der Annahme aus, dass Lernen dann erfolgreich ist, wenn es mit 
der Veränderung von Wissen und/oder von Handeln einhergeht. Dabei spielt das 
Lernen im Dialog eine besondere Rolle (vgl. ebd. 67ff.). Die Autorin unterschei-
det hier zwischen aktiven, interaktiven und konstruktiven Gesprächsmustern. 
Sie nimmt dabei Bezug auf die These, dass interaktives Lernen, welches sowohl 
sequenzielle Konstruktion als auch Ko-Konstruktion umfasst, zu besseren Ler-
nergebnissen führt als konstruktives Lernen im Sinne der Selbstkonstruktion. 
Ko-Konstruktion im Gesprächsverlauf wiederum verlangt das Einbringen eigener 
Ideen von beiden Seiten des Gesprächstandems, damit neues, geteiltes Wissen 
entstehen kann (vgl. McGregor & Chi 2002). Typischerweise finden Unterrichts-
besprechungen vor allem als Nachbesprechungen statt, und Futter betont, dass 
eine erfolgreiche Unterrichtsreflexion als „Promoter“ von Lernen angesehen wer-
den kann. Andererseits wiesen ältere Studien darauf hin, dass der Lehramtsstu-
dierende vor allem Vorbesprechungen als hilfreich für ihr berufsbezogenes Lernen 
einschätzen (vgl. z.B. Kreis 2012).
Im Rahmen der Studie von Futter wurden erstmals potenzielle Lerngelegenheiten 
in Unterrichtsbesprechungen identifiziert, um darauf basierend untersuchen zu 
können, ob sich das Unterstützungsverhalten in unterschiedlichen Situationen 
unterscheidet. Futter fand heraus, dass es vorwiegend die Praxislehrpersonen sind, 
welche die Themen in den Unterrichtsnachbesprechungen bestimmen und initi-
ieren (vgl. Futter 2017, 236). 
Thematisch werden in den Gesprächen zumeist instruktionale Aspekte und die 
Klassenführung behandelt, aber nur wenige fachliche und fachdidaktische As-
pekte. Ein weiterer Schwerpunkt der Redebeiträge in Unterrichtsbesprechungen 
zwischen Mentorinnen und Mentoren und Studierenden im Praktikum liegt in 
der Beschreibung vergangenen oder zukünftigen Handelns. Der Befund, dass 
fachwissenschaftliche Themen signifikant häufiger in Vor- als in Nachbespre-
chungen aufgeworfen werden, verweist mit Blick auf theoriebasierte Reflexion 
auf das Potenzial von Vorbesprechungen in der Lehrerbildung. Hingegen wird 
in Nachbesprechungen anspruchsvoller reflektiert als in Vorbesprechungen (vgl. 
ebd. 241ff.). 
Aus den Ergebnissen leitet Futter Implikationen für die Aus- und Weiterbildung 
von Lehrpersonen ab. Es müsse thematisiert werden, wie Gesprächsbeiträge im 
Einzelnen formuliert und wie der Gesprächsführung zwischen Praxislehrperso-
nen und Studierenden größere Aufmerksamkeit beigemessen werden können (vgl. 
ebd. 254ff.). Dialoge sollten ko-konstruktiv gestaltet und die Unterrichtsreflexion 
in die Ausbildung integriert werden. Zudem schlägt Futter vor, die berufsprak-
tische Ausbildung angehender Lehrpersonen mittels längerfristiger Zusammen-
arbeit mit Schulpraktikerinnen und -praktikern weiterzuentwickeln und Unter-
richtsbesprechungen ein neues Gewicht beizumessen (vgl. ebd.).
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3.2 Mentorierte Lerngelegenheiten und ihre Nutzung
Mit der reflexiv angelegten Professionalisierung von Lehramtsstudierenden in 
mentorierten Lerngelegenheiten im verkürzten Vorbereitungsdienst befasst sich 
die Studie von Reintjes und Bellenberg (2017). Als Ausgangspunkt für ihre längs-
schnittlich angelegte Evaluationsstudie steht der Befund von Arnold u.a. (2011, 
106), dass die Selbsteinschätzung zur Kompetenzentwicklung sowohl von Lehr-
amtsstudierenden als auch von Referendarinnen und Referendaren am stärksten 
vom Praxiserleben beeinflusst wird. Reintjes und Bellenberg erklären dies damit, 
dass sich die subjektive Bedeutung von Erfahrungswissen durch Praxiserleben ver-
stärke. Offenbar verorten Praktikantinnen und Praktikanten den Erwerb professi-
oneller Handlungskompetenz in praktischen Handlungen und weniger in reflexi-
ven Lerngelegenheiten (vgl. Reintjes & Bellenberg 2017, 119). 
Die Autorin und der Autor nennen als Desiderat bisheriger Forschungsperspek-
tiven hinsichtlich der zweiten Ausbildungsphase die Gestaltung der Lerngelegen-
heiten und deren Nutzung (vgl. ebd. 123). Dabei unterscheiden sie zwischen dem 
Angebot, welches in den Ausbildungsstätten und in den Schulen institutionalisiert 
ist, und der Nutzung von Lerngelegenheiten, welche sich in spezifischen Hand-
lungssituationen wie Unterrichtsbesuchen, Nachbesprechungen und Coaching 
manifestiert. Die Studie fokussiert unterrichtsbezogene Lerngelegenheiten durch 
Seminarausbilderinnen und -ausbilder, schulische Mentorinnen und Mentoren, 
die Nutzung dieser Lerngelegenheiten durch die Lehramtsanwärterinnen und 
-anwärter sowie die Beeinflussung letzterer durch ausbildungsbegleitende Unter-
stützungssysteme (vgl. ebd. 124ff.).
Die Befunde zeigen, dass Lehramtsanwärterinnen und -anwärter an zwei Mes-
spunkten häufig Vor- und Nachbesprechungen erleben, wobei es divergierende 
Praxen an den einzelnen Schulen gibt und die Praxislehrpersonen den zeitlichen 
Einsatz als höher einschätzen als die Studienergebnisse zeigen (vgl. ebd. 127). In-
haltlich werden nach Wahrnehmung der Lehramtsanwärterinnen und -anwärter 
in Nachbesprechungen vor allem der Stundenablauf sowie methodische Fragen 
der Unterrichtsgestaltung thematisiert, wohingegen die Eingangsvoraussetzungen 
der Lerngruppe und die Medienwahl nachrangig sind. Im Sinne eines Kurzfeed-
backs wird vorrangig Gutes und Gelungenes der Stunde angesprochen, wobei 
kaum Bezüge zu theoretischen oder empirischen Aspekten hergestellt werden, was 
nach Einschätzung der Autorin und des Autors vor dem Hintergrund knapper 
zeitlicher Ressourcen erwartbar gewesen sei (ebd.). 
Die an der Studie teilnehmenden Lehramtsstudierenden zeigen sich zufrieden mit 
der Betreuung durch ihre schulischen Ausbildungslehrkräfte. Die instruktionale 
und emotionale Unterstützung wird als hoch eingeschätzt, wobei mit Häufigkeit 
und Dauer der Vor- und Nachbesprechungen von Unterricht die Zufriedenheit 
der Studierenden mit Mentorinnen und Mentoren steigt, da sie sich durch die 
Gespräche mit ihren Ausbildungslehrkräften zum Nachdenken angeregt fühlen, 
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also die Gespräche eher konstruktiv als transmissiv einschätzen (vgl. ebd. 130). 
Dennoch erleben Lehramtsanwärterinnen und -anwärter das Mentoring und die 
auf Reflexion abzielenden Lerngelegenheiten zumeist als zu knapp und wenig dif-
ferenziert. 
Weiterführende Analysen belegen allerdings, dass eine Stundenentlastung für 
Mentorinnen und Mentoren nicht per se zu einem zeitlich intensiveren und bezo-
gen auf die Gesprächsgegenstände differenzierten Mentoring führt, sondern dass 
in diesem Zusammenhang die persönliche Selbstwirksamkeitserwartung als Pra-
xislehrperson einen erkennbaren Einfluss auf das Mentoring hat (vgl. ebd. 129). 
Reintjes und Bellenberg formulieren vor diesem Hintergrund neben Empfehlun-
gen zur Bereitstellung von Schulungen im Hinblick auf Gesprächsführung und 
Ressourcen in Bezug auf die konzeptionelle Ausgestaltung von Mentoring an den 
Einzelschulen einen Hinweis auf den Optimierungsbedarf der Betreuungspraxis 
in der deutschen Lehrerbildung (vgl. ebd. 131).
4 Peer Mentoring und Peer Coaching in der Lehrerbildung 
4.1 Peer-to-Peer Mentoring in der praxissituierten Ausbildung
Mit „partnerschaftlichem Lehren und Lernen angehender und erfahrener Lehr-
personen im Schulfeld“ und dem „Aufbau von Professionswissen mittels Peer-to-
Peer Mentoring in lokalen Arbeit- und Lerngemeinschaften“ befassen sich Fraefel 
u.a. (2017). Grundgedanke des Peer-to-Peer-Mentoring-Programms ist es, Stu-
dierenden (Mentees) erfahrene Lehrkräfte (Mentorinnen und Mentoren) zur Sei-
te zu stellen, um durch intensive Kooperation einen kontinuierlichen sach- und 
schülerbezogenen Austausch zwischen Studierenden und praktizierenden Lehr-
personen zu fördern (vgl. ebd. 30ff.).
In diesem Zusammenhang hinterfragen die Autorinnen und Autoren die theore-
tische Konzeptualisierung des klassischen Mentorings (vgl. ebd.). Sie konstatie-
ren, dass in Praxisphasen die Einführung der Studierenden in das unterrichtliche 
Handeln weitgehend den Praxislehrpersonen an den Schulen überlassen wird 
und dass die Beziehung zwischen Mentorinnen und Mentoren und Studierenden 
von einem hierarchisch angelegten Meister-Lehrlings-Verhältnis geprägt ist (vgl. 
Schüpbach 2007). Für eine effiziente und lernförderliche Gestaltung der Berufs-
praktischen Studien schlagen die Autoren eine Neukonzeptualisierung des Ver-
hältnisses von Praxislehrpersonen und Studieren vor, in der die Ko-Konstruktion 
von Wissen im Mittelpunkt steht (vgl. ebd. 32f.).
Im Rahmen eines Partnerschulmodells der PH Fachhochschule Nordwestschweiz 
(PHNW) führten die Autorinnen und Autoren eine quantitative (N=82) und eine 
qualitative (N=27) Teilstudie zur „Kooperation in den Berufspraktischen Studi-
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en“ durch (vgl. ebd. 38). Ausgangspunkt der Studie war die Hypothese, dass die 
intensive Kooperation zwischen Studierenden und Praxislehrpersonen eine posi-
tive Einstellung sowie eine starke Orientierung zur Verknüpfung unterschiedliche 
theoretischer und erfahrungsbasierter Wissensbestände generiert (vgl. ebd. 39).
Es zeigte sich im Ergebnis, dass sich der Ansatz der Peer-to-Peer-Kooperation von 
Praxislehrpersonen und Studierenden als vielversprechend für Lehramtskandi-
datinnen und -kandidaten erweist, um ein breit abgestütztes Professionswissen 
aufzubauen. Zudem können Lehrpersonen als Peers durch die gemeinsame Bear-
beitung von Problemen mit Studierenden profitieren und ihr eigenes Handeln in 
Schule und Unterricht weiterentwickeln (vgl. ebd. 41ff.).
Obwohl sich aufgrund des Forschungssettings Limitationen bezüglich der Ver-
allgemeinerbarkeit ergaben, konnten Implikationen für die Ausbildung und Aus-
wahl von Praxislehrpersonen formuliert werden. Sie bestehen in einer nachhalti-
gen Ausbildung zum Peer-to-Peer-Mentoring, in der angehende und erfahrene 
Lehrpersonen gemeinsame Erfahrungen im Umgang mit der Verschränkung von 
Theorie und Praxis sammeln können. Hier steht der der Dialog über reale un-
terrichtliche und schulische Problemstellungen im Fokus, sofern sowohl ange-
hende als auch erfahrene Lehrpersonen als Ko-Lernende und Ko-Konstrukteure 
von Wissen mitwirken (vgl. ebd. 33). Weiteren Forschungsbedarf sehen die Auto-
rinnen und Autoren in durch Peer-Mentoring initiierten Veränderungsprozessen 
und zur Frage, wie sich das Peer-to-Peer Mentoring auf die Kompetenzentwick-
lung von Studierenden und die Lernfortschritte der Schülerinnen und Schüler 
auswirkt (vgl. ebd. 46). 
4.2 Peer Coaching in der Lehrerbildung
Bennewitz & Grabosch verweisen in ihrem Beitrag „Peer Coaching in der univer-
sitären Lehrerbildung. Empirische Befunde zur Begleitung von Praxiserfahrun-
gen“ (2017) auf ein Konzept zur Begleitung von Praxisphasen der Erziehungswis-
senschaftlichen Lehr- und Forschungswerkstatt (ELF) der Universität Münster. 
In der Werkstatt wurde untersucht, wie Studierende den Coachingprozess mit 
studentischen Coaches erlebten und beurteilten (vgl. Bennewitz & Grabosch 
2017, 51). Studierende reflektierten möglichst eigenverantwortlich mit anderen 
Studierenden ihr Lehr- und Leitungshandeln.
In der quantitativen Studie wurden Fragebögen mit geschlossenem Antwortfor-
mat eingesetzt. Alle erfassten Äußerungen (Rücklauf n= 79) wurden einer der 
Oberkategorien „Unterstützungsleistungen“, „Gesprächsverhalten und Lernkli-
ma“, „Eigenschaften der Begleitperson“ oder „Organisation und Struktur“ zuge-
ordnet. Die Autorinnen kommen zu dem Ergebnis, dass Peer-Coaches in der Lage 
sind, eine angemessene Praxisbegleitung durchzuführen und ein gute Beziehung 
zwischen Coaches und Coaches zu schaffen (vgl. ebd. 53 ff.). Peer-Coaches regen 
demnach die gecoachten Studierenden zur Exploration ihrer Handlungen an und 
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reduzieren Interaktionshemmnisse, die in hierarchischen Ausbildungsverhältnis-
sen auftreten können (vgl. ebd. 59ff.). 
Insgesamt kommen die Autorinnen zu dem Ergebnis, dass die von ihnen unter-
suchte erfolgreiche Begleitung im Peer-Coaching auf einer guten und professio-
nellen Beziehungsgestaltung fußt. Peer-Coaching stellt einen Begleitprozess dar, 
in dem Studierende zur Analyse, Reflexion der Planung, der Vorbereitung und 
Durchführung von Unterricht angeregt und in der Bewältigung individueller Be-
dürfnisse und Problemlagen unterstützt werden (vgl. ebd. 61).
5 Diskussion
Aktuelle Studien zur Begleitung von Studierenden in schulpraktischen Phasen in 
der Lehrerbildung dokumentieren ein zunehmendes Interesse an der Beforschung 
der Tätigkeit von Mentorinnen und Mentoren bzw. Praxislehrkräften. Vor allem 
im Rahmen der Erprobung sogenannter Praxissemester an deutschen Universitä-
ten wurde in den vergangenen Jahren eine Vielzahl an Konzepten zur Ausgestal-
tung von Praktika entwickelt, welche durch eine gezielte Kooperation aller am 
Praktikum beteiligten Akteure eine Steigerung der reflektierten Praxiserfahrungen 
und des Lernertrags bei den Studierenden ermöglichen sollen. 
Die Forschungsschwerpunkte zur Mentorentätigkeit in Praxisphasen beziehen 
sich zur Zeit vor allem auf Motive und Einstellungen von Mentorinnen und Men-
toren, die Untersuchung der Vor- und Nachbesprechungen von Unterricht sowie 
die Implementierung von Konzepten zum Peer-Coaching bzw. Peer-Mentoring. 
Die Autorinnen und Autoren der genannten Studien formulieren übereinstim-
mend einen Optimierungsbedarf hinsichtlich der konzeptionellen Ausgestaltung 
von Fortbildungsformaten für Praxislehrpersonen, z.B. in Bezug auf die Ge-
sprächsführung in Unterrichtsreflexions- und Beratungsgesprächen im Praktikum 
bzw. im Vorbereitungsdienst. Eine Entwicklungstendenz zeigt sich in der zuneh-
menden Erprobung und Erforschung von Peer-Mentoring- und Peer-Coaching-
Formaten in der Lehrerbildung. 
Grundsätzlich fällt auf, dass im deutschsprachigen Diskurs zu Mentoringforma-
ten keine einheitliche Definition von Mentoring in Abgrenzung zu Coaching, 
Peer-Learning und anderen Unterstützungsformaten existiert (vgl. Kreis 2012, 
55; Gröschner & Häusler 2014, 317; Schnebel 2014, 359; Futter 2017, 80; 
Reintjes & Bellenberg 2017, 120). Angesichts dessen erscheint für deutschspra-
chige Forschungsprojekte zum Mentoring in der Lehrerbildung ein Rekurs auf 
die klassische (angloamerikanische) Mentoringforschung (vgl. Levinson 1979; 
Kram 1985) angebracht. Hier werden die derzeit in der deutschen Lehrerbildung 
diskutierten Formate des Mentorings, des Coachings bzw. der sozialen Unterstüt-
zung als Einzelfunktionen im Mentoring klar definiert und voneinander abge-
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grenzt. Sog. „Peer Relationships“ werden nicht als Ersatz, sondern als gleichwertige 
Alternativen zum Mentoring diskutiert. Sie dienen nicht der Vermeidung eines 
vermeintlichen Meister-Lehrlings-Verhältnisses im Mentoring, sondern beziehen 
ihren Geltungsanspruch aus dem biographischen Entwicklungsstand aller Betei-
ligten in der Mentoringkonstellation (vgl. Kram 1985). Vor diesem Hintergrund 
könnten sowohl Aspekte der sozialen Unterstützung als auch Coachingformate 
und Formate des „Peer-Learnings“ differenzierter beforscht und diskutiert werden, 
als dies bislang in deutschsprachigen Studien zum Mentoring in der Lehrerbil-
dung der Fall ist. 
Zusammenfassend kann unterstrichen werden, dass die produktive Ausgestaltung 
der Praktikumsbetreuung in der deutschen Lehrerbildung noch viel Entwick-
lungsbedarf zeigt, wobei ein verstärktes Forschungsinteresse auch interessante 
Perspektiven für die Praxis des Mentorings in der Lehrerbildung eröffnet. 
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